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Zusammenfassung
Es herrscht weitgehend Konsens, dass Bildungsmonitorings normative Setzungen ent-
halten, die bislang jedoch theoretisch kaum begründet werden. In diesem Beitrag 
wird der Capability Approach als theoretische Begründung vorgeschlagen. Bildungs-
systeme würden dann daran gemessen, ob sie allen Schüler*innen ein Mindestmaß an 
Möglichkeiten für das Erreichen von Capabilities bieten und Freiheiten, diese Chancen 
zu nutzen, und ob sie ermöglichen, die dafür notwendigen Grund befähigungen zu er-
werben. 
Schlüsselwörter: Bildungsmonitoring, Bildungsgerechtigkeit, Capability Approach
Th e Capability Approach as Th eoretical Normative Fundament for 
the Monitoring of Educational Justice 
Abstract
Th ere is a broad consensus that educational monitoring contains normative stipulations. 
However, as yet these lack theoretical substantiation. Th is article proposes the Capability 
Approach as a theoretical foundation. Educational systems would then be assessed on 
the basis of information about opportunities and freedoms to achieve capabilities they 
are off ering to students and on the basis of their success in fostering the basic abilities 
necessary for realizing the capabilities.
Keywords: educational monitoring, educational justice, Capability Approach
1 Einleitung
Ein Bildungsmonitoring ist die dauerhaft e, datengestützte Beobachtung der Ent-
wicklung von Bildungssystemen, die (v. a. auch im Rahmen der sog. „neuen 
Steuerung“ der öff entlichen Verwaltung) der Evaluation und Rechenschaft slegung auf 
Systemebene dient (siehe z. B. Klieme & Vieluf, 2009). Erfasst werden Inputs (Res-
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sourcen, strukturelle Bedingungen), Prozesse (Maßnahmen, Aktivitäten, Handlungen, 
Interaktionen und/oder Praktiken in Institutionen) und „Bildungs ergebnisse“ (z. B. 
Wissen, Fähigkeiten, Kompetenzen). Bildungsmonitorings sind gemeinhin mit dem 
Versprechen verknüpft , objektive Daten zur Steuerung des Bildungssystems zu lie-
fern, auf deren Basis Gestaltungsentscheidungen datengestützt vorgenommen werden 
können (van Ackeren & Klemm, 2019; Rürup, Fuchs & Weishaupt, 2016; Maritzen 
& Tränkmann, 2015). Ebenso dienen Bildungsmonitorings als Argumentations- und 
Legitimationsgrundlage politischer Entscheidungen (Tenorth, 2015) und können da-
bei auch politische Blockadesituationen lösen, wenn Argumente eine empirische Basis 
erhalten (Niemann, 2015). Innerhalb der Bildungsforschung besteht jedoch weitge-
hender Konsens, dass auch im Bildungsmonitoring bestimmte normative Vorgaben 
enthalten sind (Maritzen & Tränkmann, 2015; Sauerwein & Klieme, 2016), wobei 
auch kritisiert wird, diese würden verschleiert (Forster, 2015).
Normativ ist vor allem die Auswahl der Kriterien, anhand derer ein Bildungssystem 
bewertet wird – in PISA sind das beispielsweise Kompetenzen in den Domänen 
Lesen, Mathematik und Naturwissenschaft en, aber auch Fähigkeiten zum selb st-
ständigen Lernen sowie zum Umgang mit modernen Informations- und Kommuni-
kations technologien, komplexes Problemlösen, kooperatives Problemlösen etc., also 
Kompetenzen, die „in modernen Staaten für eine Teilhabe am gesellschaft  lichen, 
wirtschaft lichen und politischen Leben notwendig sind“ (Stanat et al., 2002, S.  1). 
Da rüber hinaus erhebt PISA eine Vielzahl systemischer und schulischer Rahmen-
bedingungen und befragt die Akteure auch zu ihrer Einschätzung der Qualität von 
Bildungsprozessen. Der nationale Bildungsbericht nimmt ebenfalls kognitive Kom-
petenzen in den Blick (und verwendet dabei auch Daten aus PISA und IGLU), fo-
kussiert aber stärker auf eine Beschreibung des gesamten Bildungssystems, u. a. des 
Personals in Bildungseinrichtungen, der Bildungsbeteiligung und der Ver teilung 
von Bildungserträgen und deren (individuellem) Nutzen (Autorengruppe Bildungs-
berichtserstattung, 2018, 2020). Neben der Auswahl von Dimensionen, auf denen 
ein Bildungssystem bewertet werden soll, liegen normative Entscheidungen auch 
der Art und Weise, wie Ungleichheiten beim Qualitätsurteil berücksichtigt wer-
den, zugrunde. Bislang werden meist Zusammenhänge von Leistung und sozialen 
Diff erenz kategorien problematisiert (u. a. Baumert, Stanat & Watermann, 2006; Maaz, 
Baumert & Trautwein, 2011). Im nationalen Bildungsbericht werden zusätzlich auch 
Ungleich heiten in der Bildungsbeteiligung, in Bildungsabschlüssen und in (monetä-
ren) Erträgen von Bildung berücksichtigt (Autorengruppe Bildungsberichtserstattung, 
2018, 2020). Insofern lässt sich argumentieren, dass der Bildungsbericht einem uti-
litaristischen Grundtenor folgt (siehe Berkemeyer, Hermstein, Meißner & Semper, 
2019). Diese Analysen und ihre Ergebnisse prägten den in der Öff entlichkeit wahr-
genommenen Diskurs (Rauschenbach & Otto, 2008; Stojanov, 2008). Das Gerechtig-
keits verständnis, welches ihnen zu Grunde liegt, wird jedoch kaum ausformuliert 
und in der (öff entlichen) Diskussion wenig hinterfragt (Berkemeyer et al., 2019; 
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Gromada, Rees, Chzhen, Cuesta & Bruckauf, 2018). Vielmehr werden die Ergebnisse 
als „Tatsache“ akzeptiert und nehmen somit Einfl uss auf die Bildungspolitik.
Normativ legen die Analysen und deren Rezeption zumindest latent nahe, dass 
Ungleich heiten nur dann akzeptabel sind, wenn sie nicht mit sozialen Diff erenz kate-
gorien zusammenhängen (u. a. Giesinger, 2007). Weitreichendere Vorstellungen von 
Bildungsgerechtigkeit, die in Anlehnung an Rawls (1971) ausformuliert worden sind, 
argumentieren, dass auch Unterschiede in den (kognitiven) Lern vo raussetzungen aus-
zugleichen wären, da diese letztlich ebenfalls nicht den Individuen angelastet wer-
den können. Allerdings führt die Rawl’sche Prämisse, dass soziale Ungleichheiten nur 
dann als gerecht gelten können, wenn sie unter fairen Bedingungen zustande gekom-
men sind, und Ungleichheiten den am wenigsten Begünstigten den größten Vorteil 
bringen müssen, rein pragmatisch betrachtet zu einem sogenannten „bottomless pit 
problem“ (Drerup, 2015). Bezogen auf den schulischen Kontext würde dies bedeu-
ten, dass alle Investitionen den schwächsten Schüler*innen zugutekommen müssten – 
selbst, wenn dies (wiederholt) nicht für einen Ausgleich der Bildungsungleichheiten 
ausreicht. Ein Ansatz, der dieses Problem durch das Einführen von Mindeststandards 
für alle zu lösen versucht, hat in den vergangenen Jahrzehnten in Diskursen über 
Gerechtigkeit an Bedeutung gewonnen: der Capability Approach (CA).
Im CA wird aus erziehungswissenschaft licher Perspektive Bildung als zentra-
le Capability zur Ermöglichung eines guten Lebens herausgearbeitet (u.a. Oelkers & 
Gaßmöller, 2013; Andresen, Otto, & Ziegler, 2008). Zudem fokussiert der CA weni-
ger das Abstraktum Bildungsgerechtigkeit, sondern setzt stattdessen die Konzeption 
eines guten Lebens für die jeweiligen Individuen und versucht Menschen hierfür zu 
befähigen. Gerechtigkeit bezieht sich hier nicht nur auf formale Aspekte, sondern zu-
nächst auf die Möglichkeiten eines jeden Individuums, ein gutes Leben zu führen 
(vgl. Kap.  2). Deshalb soll im Folgenden ein Bildungsmonitoring entworfen werden, 
dem der CA als normativ-theoretische Folie zugrunde liegt.
1.1 Gerechtigkeit im Bildungsmonotoring
Maritzen und Tränkmann (2015) unterscheiden zwischen drei Formen, in denen 
Bildungs gerechtigkeit im Rahmen von Bildungsmonitorings berücksichtigt werden 
könnte, die nachfolgend kurz skizziert werden (für eine ausführlichere Erörterung 
gerechtig keitstheoretischer Ansätze vgl. Berkemeyer et al., 2019). Demnach sind Kon-
zep tionen von Verteilungsgerechtigkeit, ein am CA orientierter Befähigungs ansatz 
sowie anerkennungstheoretische Verständnisse von Bildungsgerechtigkeit denk bar, 
wobei ersteres Verständnis – auch aufgrund einer leichteren Operationa lisier barkeit 
– in der Praxis überwiegt. Tatsächlich ist die erste Konzeption häufi g als „Chancen-
gleichheit“ betitelt und ist u. a. in den PISA-Studien und dem Bildungs bericht anzu-
treff en (Dietrich, Heinrich & Th ieme, 2013; Stojanov, 2008) und deshalb besonders 
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prominent. Nach dieser Perspektive sollte das Bildungssystem allen Schüler*innen 
gleiche Chancen auf Bildungserfolg ermöglichen, aber es müssen von ihnen nicht un-
bedingt gleiche Bildungserfolge erzielt werden. Die Zusam menhänge zwischen sozi-
aler Herkunft  und Leistung sowie zwischen Schulform und Leistung werden als un-
gerecht empfunden, weil sie nicht auf die individuelle Anstrengungsbereitschaft  und/
oder „angeborene“ Fähigkeiten zurückgeführt werden können – deren Einfl üsse auf 
Ergebnisse in diesem Ansatz als akzeptabel gelten. Stattdessen erklärt jedoch de fac-
to die familiäre oder soziale Herkunft  maßgeblich diese Ungleichheiten, und das wird 
als ungerecht angesehen. 
Kritisch hinterfragt wird an diesem Verständnis von Bildungsgerechtigkeit u. a., ob 
Unter schiede in der Leistung, die auf Anstrengungsbereitschaft  und/oder „ange-
borenen“ Fähigkeiten beruhen, tatsächlich als akzeptabel angesehen werden sollten. 
Denn angeborene Fähigkeiten sind genauso wenig selbst verschuldet wie die familiäre 
Herkunft  (Brighouse, 2003; Giesinger, 2007). Und auch bei der Anstrengungs bereit-
schaft  ist die Verantwortlichkeit nicht eindeutig, da wir es im Rahmen von Bildung 
in aller Regel mit noch unmündigen Menschen zu tun haben, „die als nicht (völ-
lig) eigenverantwortlich für ihre bildungsbezogenen Handlungen und Leistungen“ 
(Stojanov, 2013, S.  61) zur Verantwortung gezogen werden können. 
Die zweite Perspektive rekurriert auf Honneths (1994) Anerkennungstheorie. Dem-
nach sind Empathie, Respekt und soziale Wertschätzung als verbindliche Orien tie-
rungs maß stäbe für pädagogisches Handeln zu verstehen. Im Kontext des Bildungs-
monitorings ginge es folglich darum, 
„insbesondere solche Prozessqualitäten von Bildung in den Blick [zu nehmen], 
die es ermöglichen bzw. verhindern, dass Einzelne in Bildungsinstitutionen 
systemische Anerkennung im Sinne von uneingeschränkter, von Merkmalen 
ihrer Herkunft  und ihres Seins unabhängiger Einbindung in Sozialität erfahren“ 
(Maritzen & Tränkmann, 2015, S.  239). 
Eine Zuordnung in Begabungs- und Leistungsfähigkeit läuft  diesem Ansatz zuwider 
(Stojanov, 2008, 2013). Tatsächlich liegen zahlreiche Arbeiten vor, die Anerkennung 
in pädagogischen Kontexten betrachten (u. a. Prengel, 2013; Sauerwein, 2017). Diese 
werden jedoch unserer Einschätzung nach nicht systematisch im Rahmen von 
Bildungsmonitorings aufgegriff en – auch wenn auf Basis von PISA-Daten beispiels-
weise Unterschiede im Anerkennungserleben zwischen Schüler*innen mit und ohne 
Migrationshintergrund analysiert wurden (Vieluf & Sauerwein, 2018). 
Die dritte Perspektive schließt an den CA an und soll im Rahmen dieses Beitrags 
vertiefend erörtert werden, da unserer Einschätzung nach der CA als mögliche 
Grundlage für das Bildungsmonitoring bisher kaum beachtet worden ist. Hierbei 
wird der Fokus auf eine mögliche konkrete Umsetzung gelegt, um zu erörtern, inwie-
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fern der CA tatsächlich eine Alternative darstellen könnte, aber auch, um konkrete 
Grenzen sichtbar zu machen. Anschließend wird diskutiert, was Bildungsgerechtigkeit 
in diesem Fall bedeuten würde.
2 Der Capability Approach als normative Grundlage des 
Bildungsmonitorings
Bevor tiefergehend auf ein „Capability-Bildungsmonitoring“ eingegangen wird, sollen 
zunächst kurz die theoretischen Grundlagen des CA vorstellt werden. 
2.1  Der Capability Approach
„Th e capability approach is a broad normative framework for the evaluation and as-
sessment of individual well-being and social arrangements, the design of policies, 
and proposals about social change in society“ (Robeyns, 2005a, S.  94). Fragen des 
Wohlergehens (Well-Being), dessen Voraussetzungen bzw. Verhinderungen, Ver-
wirklichungschancen von Individuen, Autonomie des Handelns bzw. Handlungs-
befähigung oder schlichtweg die Realisierung eines „guten Lebens“ stehen im Fokus 
des CA (Biggeri & Karkara, 2014; Bauer, Bittlingsmayer, Otto & Ziegler, 2009; Otto & 
Ziegler, 2008). Was dabei im Konkreten als ein gutes Leben gilt, wird im Unterschied 
zum Utilitarismus nicht dem jeweiligen Menschen überlassen (Nussbaum, 2012, 
S.  96–97). Es wird zwar der individuelle Wunsch oder die jeweilige Konzeption des 
guten Lebens berücksichtigt, aber darüber hinaus wird auch nachdrücklich danach 
gefragt, 
„was die betreff enden Menschen tatsächlich tun und sein – und wünschen 
können. […] Die Konzeption zielt nicht direkt darauf ab, Menschen dazu zu 
bringen, auf eine ganz bestimmte Weise zu funktionieren. Sie zielt vielmehr 
darauf ab, Menschen hervorzubringen, die zu bestimmten Tätigkeiten befähigt 
sind und die sowohl die Ausbildung als auch die Ressourcen haben, um diese 
Tätigkeiten auszuüben, falls sie es wünschen“ (Nussbaum, 2012, S.  40).
Ein zentraler Begriff  sind hierbei die Capabilities, die als ein Set von Möglichkeiten 
verstanden werden, das Personen befähigt, zu tun und zu sein (Nussbaum, 2011, 
S.  20). Es geht somit um „Möglichkeiten, in den verschiedenen Lebensbereichen, 
mit denen es Menschen typischerweise zu tun haben, ein würdevolles Leben zu füh-
ren“ (Nussbaum, 2010, S.  226). Capabilities sind nicht bestimmte Kompetenzen oder 
Fähigkeiten, über die Menschen verfügen, sondern die Verknüpfung von Mög lich-
keiten und Freiheiten mit den individuellen Fähigkeiten (u. a. Andresen & Gerarts, 
2014). Über diese Herangehensweise versucht Nussbaum (2010) den individuell un-
terschiedlichen Bedarf an Ressourcen und die verschiedenen Möglichkeiten, diese in 
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Tätigkeiten umzusetzen, zu berücksichtigen (Nussbaum, 2011; Sen, 1985). Aus diesen 
Vorannahmen heraus defi niert Nussbaum einen universell gültigen Minimalkonsens 
an Capabilities, die Menschen garantiert werden müssen. Sobald eine dieser 
Capabilities nicht erfüllt ist, ist ein würdevolles menschliches Leben nicht möglich. 
Die Liste von zehn Capabilities ist dabei als ein dynamisches Modell zu verstehen, 
das immer wieder aktualisiert und angepasst werden muss (Nussbaum, 2010, 2011, 
2012).
Den Capabilities gegenüber stehen „functionings“, Ausführungen oder Funktions-
weisen, die sich darauf beziehen, ob Menschen tatsächlich etwas Bestimmtes tun oder 
sind bzw. in oder nach einer bestimmten Art und Weise leben (Nussbaum, 2011; Otto 
& Ziegler, 2008; Sen, 1985). „A functioning is an achievement, whereas a capability 
is the ability to achieve“ (Sen, 1985, S.  48). Der Unterschied zwischen beidem kann 
anhand des folgenden Beispiels veranschaulicht werden: Eine Person, die fastet, und 
eine Person, die hungert, haben die gleichen Funktionsweisen – beide essen wenig –, 
aber nicht die gleichen Capabilities. Während Letztere keine Wahl hat, kann Erstere 
sich entscheiden (Nussbaum, 2011, S.  25). Es wäre demnach Aufgabe von Politik, da-
für zu sorgen, dass alle Menschen über die notwendigen Capabilities für ein „gutes 
Leben“ verfügen; inwiefern sie davon Gebrauch machen, bleibt ihnen selbst überlas-
sen. 
2.2  Bildungsgerechtigkeit im Capability Approach
Was bedeutet nun aber Bildungsgerechtigkeit aus Perspektive des CA? Zunächst wird 
Bildung selbst als bedeutsame Capability verstanden (Molla & Pham, 2019), da ab ei-
nem bestimmten Bildungsniveau selbständig weitere Befähigungen erschlossen wer-
den können und somit Selbstbildungsprozesse ermöglicht werden. Insofern lässt sich 
mit dem CA fordern, dass allen Menschen ein Mindestniveau an Bildung ermöglicht 
wird. 
Hierbei ist zwischen der Unterstützung von Freiheiten und der Ausführung zu diff e-
renzieren (Hart & Brando, 2018): Mit dem CA lässt sich argumentieren, dass Schule 
bzw. Bildungssysteme zunächst die Freiheit und Befähigung zum Lernen – bei-
spielsweise zum Lesen-Lernen – bereitstellen und herstellen müssen. Darüber hin-
aus sollten auch die Entwicklung von (Grund-)Fähigkeiten und anderen individuellen 
Voraussetzungen bei den Schüler*innen unterstützt werden, ohne die Möglichkeiten 
und Freiheiten nicht realisiert werden können – sogenannte „interne Befähigungen“ 
(Nussbaum, 2011). Dazu gehört beispielweise die Fähigkeit zu lesen. Es wäre jedoch 
nicht mehr Aufgabe von Schule dafür zu sorgen, dass Schüler*innen tatsächlich lesen. 
Die Schüler*innen sollten es bloß wollen können. Praktisch ist es jedoch – um beim 
Beispiel Lesen zu bleiben – für die Ausbildung von Lesefähigkeiten unabdingbar, das 
Lesen zu üben und damit auch auszuführen. Es geht folglich auch um die Frage, wie 
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der Anspruch freier Entscheidungen, auf der einen Seite, und der Notwendigkeit ei-
ner Einschränkung von Freiheiten für die Entwicklung (zukünft iger) „interner 
Befähigungen“, auf der anderen Seite, ausbalanciert werden können, wobei der Fokus 
auf Bildungsprozesse zu legen ist, die genau hier ansetzen (Hart & Brando, 2018). 
Insbesondere für Heranwachsende, letztlich sich noch im Subjektbildungsprozess be-
fi ndende Menschen, ist dies eine relevante Perspektive (u. a. Andresen & Gerarts, 
2014; Andresen & Schneekloth, 2014). Es müssen folglich die Beziehungen zwischen 
„the freedoms that we intend to guarantee, the competences that individuals require 
to exercise freedoms, and the achievements (particularly well-being achievements) 
that we intend to protect“ (Hart & Brando, 2018, S.  289) betrachtet werden. Das op-
timale Verhältnis bestünde, wenn Freiheiten ermöglicht und trotzdem Leistungen re-
alisiert würden. In diesem Sinne geht es auch darum Lern- und Bildungsort und die 
Freiheiten auf die vorhandenen und zu entwickelnden Kompetenzen abzustimmen 
(Hart & Brando, 2018).
Ein gerechtes Bildungssystem wäre laut CA dann gegeben, wenn alle Menschen die 
Möglichkeit hätten, all jene Befähigungen auszubilden, die überhaupt erst Bedürfnisse 
hervorbringen. Dies würde auch implizieren, dass alle Menschen nicht nur befähigt 
sind, sondern auch die Möglichkeiten erhalten, von der Freiheit Gebrauch zu ma-
chen, das Leben zu leben, welches sie leben wollen und der Mensch zu sein, der sie 
sein wollen (Robeyns, 2005a). Nussbaum (2010, 2012) zufolge benötigen Menschen 
bereits hierfür grundlegende Capabilities. Beispielsweise wird durch Projekte wie 
„jedem Kind ein Instrument“, in dem die Capability zum Musikspielen eröff -
net wird, Kindern erst die Option gegeben später in einem Ensemble zu spielen. 
Chancengleichheit genügt hier nicht (Krupp-Schleußner, 2017). Bildungsgerechtigkeit 
bestünde folglich dann, wenn alle Menschen – unabhängig von ihrer sozioökonomi-
schen Herkunft  und Bildungsbiografi e – über ein Minimum an Capabilities verfüg-
ten. Je weniger Res sourcen sie mitbringen, um diese Capabilities zu entwickeln (zum 
Beispiel aufgrund ihres familiären Hintergrundes), desto mehr Unterstützungsbedarf 
besteht. Jenseits des Minimums dürfen allerdings Unterschiede bestehen, und ob 
Menschen ihre Capabilities später auch nutzen, bleibt ihrer Entscheidungsfreiheit 
überlassen (Nussbaum, 2011, S.  18). 
2.3  Operationalisierung des Capability-Bildungsmonitorings
Die bekannteste Operationalisierung des CA ist zweifelsohne der Human Develop-
ment Index, der zumindest in Ansätzen auf Sens Konzept des CA rekurriert. In 
den Sozialwissenschaft en wird das Konzept des Well-Being mit dem CA verknüpft  
(Domínguez-Serrano, del Moral-Espín & Gálvez Muñoz, 2018; Krupp-Schleußner, 
2017; Hart & Brando, 2018; Gale & Molla, 2014), wobei Well-Being defi niert wird als 
„substantive opportunities and freedoms that enable individuals to lead lives of real 
value to them“ (Gale & Molla, 2014, S.  816). So sind verschiedene Fragebogenskalen 
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entwickelt worden, die Well-Being messen sollen. Diese könnten in einem Capability-
Bildungsmonitoring verwendet werden. Auch die immer wieder adaptierte Liste 
der zehn universell gültigen Capabilities von Nussbaum (2010, 2011, 2012) könn-
te als erster Ausgangspunkt herangezogen werden – auch wenn diese Liste eher 
Erwachsene im Blick hat. Weiterhin fi nden sich Befragungen, in denen Kinder aus 
einer Liste wählen, welche Capabilities ihnen wichtig sind (Domínguez-Serrano et 
al., 2018; Biggeri, 2007), die ebenfalls als Grundlage für die Operationalisierung von 
Bildungs gerechtigkeit für das Bildungsmonitoring dienen könnten. All diese Instru-
mente müssten jedoch für den spezifi schen Zweck des Bildungsmonitorings adaptiert 
werden.
Bildungsmonitorings haben nur jene Inputs, Prozesse und Ergebnisse des Systems im 
Blick, deren Gestaltung im Verantwortungsbereich der Bildungsministerien liegt. Aus 
der Liste der Capabilities, die für die Ermöglichung eines guten Lebens relevant sind, 
müssen also zunächst jene herausgegriff en werden, die dem Ressort Bildung eindeutig 
zuzuordnen sind. Betrachtet würden in einem Capability-Bildungsmonitoring solche 
Inputs und Bildungsprozesse, von denen angenommen wird, dass sie zur Realisierung 
von Freiheiten beitragen und damit auch Teil der Capabilities sind. Weiterhin müs-
sen aber auch die Grundfähigkeiten bzw. umfassenderen „internen Befähigungen“ be-
rücksichtigt werden, die zur Realisierung eines guten Lebens notwendig sind – in der 
konkreten Operationalisierung also bestimmte Mindestniveaus von Lernergebnissen 
(oder Outcomes). 
Für die Auswahl der Kriterien ist weiterhin zwischen „capability for education and 
capability through education” (Gale & Molla, 2014, S.  816) zu diff erenzieren. Zu be-
rücksichtigen sind folglich die Freiheiten der Schüler*innen, Bedingungen, die für 
Bildungsprozesse notwendig sind, und Capabilities respektive interne Befähigungen, 
die durch Bildung erst erreicht werden, sowie die Freiheit diese auch nutzen zu 
können. Die Basis der Beurteilung sollte sich dabei vor allem an den ermöglich-
ten Freiheiten der Schüler*innen orientieren und nicht an Konzepten wie Human 
Capital (Hart & Brando, 2018; Gale & Molla, 2014). Für die Operationalisierung 
des Capability Approach im Kontext des Bildungsmonitorings stellt die Idee der 
Ermöglichung, aber des Nicht-Müssens eine zentrale Herausforderung dar, insbe-
sondere da mit dem Erwerb von Capabilities im Sinne von Bildung (s. o.) auch wei-
tere Capabilies selbständig erschlossen werden können. Es besteht demnach ein 
Spannungsverhältnis zwischen dem Erreichen von Fähigkeiten (die Freiheiten – und 
somit auch Capabilities selbst hervorbringen), dem „Zwang“ diese zu erreichen sowie 
den Möglichkeiten und Freiheiten diese zu erwerben – oder eben nicht zu erwerben.
Für den nachfolgenden Vorschlag einer Auswahl von Kriterien für ein CA-basiertes 
Bildungsmonitoring wird auf die von Dominguez et al. (2018) vorgelegte Liste von 
zwölf Capabilities aus Kinderperspektive zurückgegriff en. Aus dieser Liste wurden 
jedoch nur vier Capabilities herausgegriff en: zwischenmenschliche Beziehungen, 
Partizipation und Entscheidungen treff en, formelle und informelle Bildung sowie 
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Respekt, Vielfalt und Identität, da die anderen acht unseres Erachtens nach nicht zum 
Kern der Bildungspolitik gehören.
Für jede der vier ausgewählten Capabilities wird im Folgenden spezifi ziert, welche 
Möglichkeiten und Freiheiten für Bildungsprozesse vorhanden sein sollten, sowie 
die zu erlangenden internen Befähigungen durch die Bildungsprozesse, die dann zu-
sammengenommen Handlungsmöglichkeiten für ein gutes Leben generieren, mit der 
Freiheit, diese Capabilities auszuführen oder es bewusst nicht zu tun. Zudem wird 
beispielhaft  aufgezeigt, auf welche vorhandenen Instrumente zurückgegriff en werden 
könnte, um die Capabilities zu erfassen, wohlwissend, dass hierfür eine entsprechen-
de Adaptation erfolgen müsste und diese auch jeweils nur Teilaspekte der Capabilities 
erfassen – insbesondere, weil Capabilities mehr sind als Kompetenzen und auch 
Freiheiten und Möglichkeiten berücksichtigt werden müssen. Für ein umfassendes 
Capability-Bildungsmonitoring müsste auch eine Vielzahl neuer Instrumente entwi-
ckelt werden.
1) Capability „Zwischenmenschliche Beziehungen“: die Fähigkeit, unterschiedliche
soziale Netzwerke zu nutzen.
Möglichkeiten und Freiheiten für Bildungsprozesse: Schüler*innen erhalten die
Möglichkeit, zu erlernen und zu erproben, wie zwischenmenschliche Beziehungen
aufgebaut und gepfl egt werden können.
Zu erlangende interne Befähigung durch Bildungsprozesse: Schüler*innen entwi-
ckeln die Fähigkeit, Beziehungen aufb auen und pfl egen zu können.
Operationalisierung: Schüler*innen werden nach den Möglichkeiten befragt,
die ihnen Schule bietet, Fähigkeiten des zwischenmenschlichen Umgangs zu er-
lernen und Beziehungen zu gestalten. Ebenso werden diesbezüglich „interne
Befähigungen“ erfasst (z. B. soziale und emotionale Kompetenzen).
Beispiele: Es existieren bereits mehrere standardisierte Testverfahren, die Dimen-
sionen sozialer Kompetenzen erfassen. Beispielsweise hat Selman (2017) einen
Vignetten-basierten Test der Fähigkeit zur sozialen Perspektivübernahme für
Schüler*innen entwickelt. Diese Fähigkeit kann als Voraussetzung für den Auf-
bau sozialer Beziehungen betrachtet werden. Allerdings muss einschränkend ge-
sagt werden, dass nicht für alle für den Beziehungsaufb au relevanten sozialen
Fähig keiten valide Tests existieren. Auch sollte ein Instrument zur Erfassung die-
ser Capability nicht nur Fähigkeiten erfassen, sondern zusätzlich auch die in der
Schule existierenden Möglichkeiten und Freiheiten, Beziehungen aufb auen und
pfl egen zu können.
2) Capability „Partizipation und Entscheidungen treff en“: objektive Informationen
erhalten; eine Stimme haben, um Entscheidungen mitbeeinfl ussen zu können, die
das öff entliche Leben und die eigene Gemeinschaft  betreff en.
Möglichkeiten und Freiheiten für Bildungsprozesse: An der Schule bestehen auf
verschiedenen Ebenen Möglichkeiten für Schüler*innen an Entscheidungen zu
partizipieren (z.B. Schüler*innen-Vertretung, Klassenrat); Schüler*innen haben
Markus N. Sauerwein & Svenja Vieluf
110 DDS, 113. Jg., 1(2021) Weitere Beiträge
die Möglichkeit Schule und Unterricht mitzugestalten und können hierüber die 
Fähigkeit zum Partizipieren durch Partizipation erlernen. 
 Zu erlangende interne Befähigung durch Bildungsprozesse: Wissen über die eigenen 
Rechte; Wissen über Partizipationsprozesse; die Kompetenz, Partizipationsprozesse 
mitzugestalten (z. B. die Fähigkeit, eigene Interessen zu formulieren und demokra-
tische Institutionen für ihre Durchsetzung zu nutzen, aber auch die Fähigkeit, die 
Interessen anderer zu respektieren und zu berücksichtigen). 
 Operationalisierung: Erfassen, ob formelle Formen der Mitbestimmung vorhan-
den sind (s. o.); Schüler*innen werden befragt, ob sie auch tatsächlich Schule 
und Unterricht mitgestalten und verändern können sowie die hierfür notwendi-
ge Unterstützung (z. B. durch Schulsozialarbeit) erhalten. Ebenso wird erfragt, ob 
ihre Partizipation Konsequenzen für die Gestaltung von Schule und Unterricht 
hat. Das Grundwissen über eigene Rechte und Partizipationsprozesse und -for-
men wird erhoben und für Partizipationsprozesse notwendige Kompetenzen wer-
den erfasst. 
 Beispiele: Es gibt zahlreiche Fragebögen, die Mitbestimmungsmöglichkeiten von 
Kindern- und Jugendlichen in der Schule erfassen, die u. a. in der Datenbank zur 
Qualität von Schule (DaQS) auch frei zugänglich hinterlegt sind und die für die 
Erfassung von Freiheiten und Möglichkeiten in der Schule adaptiert werden könn-
ten. Zudem liegen Skalen zur politischen Kompetenz vor – etwa aus dem BLK-
Modellprogramm Demokratie lernen und leben (Abs, Diedrich, Sickmann & 
Klieme, 2007). Dabei handelt es sich allerdings überwiegend um Selbstberichte, so 
dass hier die vom CA vorgebrachte Kritik am Utilitarismus greift  (vgl. Kap. 2.1).
3) Capability „Formelle und informelle Bildung“: die Fähigkeit zu lernen und quali-
tativ hochwertige sowie vorurteilsfreie formelle und informelle Bildung zu erhal-
ten. 
 Möglichkeiten und Freiheiten für Bildungsprozesse: Unterricht sowie nicht-unter-
richtsbezogene Angebote weisen eine hohe Qualität auf. Bildungsangebote so-
wie die dort verwendeten Materialien sind vorurteilsfrei. Schüler*innen erhalten 
Unterstützung die Fähigkeit zum Lernen zu entwickeln und beizubehalten.
 Zu erlangende interne Befähigung durch Bildungsprozesse: „Bildung“ – dazu ge-
hören auch grundlegende Kompetenzen in allen relevanten Domänen (nicht nur 
Mathematik, Naturwissenschaft en und Lesen, sondern genauso Kunst, Sport etc.).
 Operationalisierung: Erfassen der Qualität von Unterricht und nicht-unterrichts-
bezogenen Bildungsangeboten. Ebenso wird erfragt, inwiefern die Schüler*innen 
die Fähigkeit zum Lernen besitzen (z. B. die Fähigkeit sich zu konzentrieren, 
das Interesse, etwas Neues zu erlernen, die Bildungsqualität von Unterricht und 
nicht-unterrichtlichen Angeboten für das eigene Lernen zu nutzen) und die 
Unterstützung für die Entwicklung von Lernfähigkeiten. Erst, wenn dies vor-
handen ist, könnte auch betrachtet werden, ob – in diesem Zusammenspiel von 
Möglichkeiten und Freiheiten – bestimmte Grundbefähigungen (z. B. in Lesen, 
Mathematik etc.) erreicht werden, etwa durch den Einsatz von Tests in allen rele-
vanten Domänen. 
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 Beispiele: Es gibt mittlerweile eine Vielzahl von Leistungstests z. B. aus PISA, 
IGLU, VERA, die eingesetzt werden könnten, um diese Capability zu erfassen. 
Allerdings fokussieren die Tests nur spezifi sche Domänen. Für ein Capability-
Bildungsmonitoring müssten auch zusätzliche Domänen untersucht werden 
(z. B. Kunst und Sport). Zugleich besteht hier das Problem zu defi nieren, wel-
ches Kompetenz niveau den „grundlegenden Capabilities“ entspricht. Neben den 
Leistungs tests existieren auch Verfahren um die Lernfähigkeit zu erfassen (die al-
lerdings bisher in der Schul- und Unterrichtsforschung wenig Anwendung fi n-
den) und unterschiedliche Facetten wie Lernstrategien und Ressourcen in-
kludieren (Paulus, 2001). Schließlich liegen Skalen vor, die die Qualität von 
außerunterrichtlichen Bildungsangeboten erheben – die also den Aspekt der Frei-
heiten und Möglichkeiten, zu lernen und Bildung zu erreichen, betreff en; z. B. 
Frage bogenskalen, die Schüler*innen nach ihrer individuellen Wahrnehmung 
der Anerkennung durch pädagogisch Tätige an ihrer Schule fragen (u. a. aus der 
Studie StEG-S erfasst, deren Skalen auch bei DaQS hinterlegt sind). 
4) Capability „Respekt, Vielfalt und Identität“: mit Respekt und Würde behan-
delt werden; die Möglichkeit, die eigene Identität weiter zu entwickeln sowie die 
Fähigkeit der anderen zu respektieren. 
 Möglichkeiten und Freiheiten für Bildungsprozesse: An der Schule besteht ein res-
pekt-, würdevoller sowie vorurteilsfreier Umgang miteinander, der Schüler*innen 
Freiräume zur Identitätsfi ndung und Identitätsbildung gewährt.
 Zu erlangende interne Befähigung durch Bildungsprozesse: die Fähigkeit, andere zu 
respektieren und ihnen vorurteilsfrei zu begegnen.
 Operationalisierung: Befragung und Beobachtung zur Frage nach respekt- und 
würdevollem Umgang in der Schule bzw. zu dem Ausmaß, in dem allen Akteuren 
Anerkennung gewährt wird (s. hierzu u. a. Vieluf & Sauerwein, 2018). Erfassung 
der Fähigkeit von Schüler*innen, andere anzuerkennen und ihnen vorurteilsfrei 
zu begegnen (Fragen nach Einstellungen, Fragen nach Reaktionen auf andere in 
kritischen Situationen/Vignettentechnik o. ä.). 
 Beispiele: Es gibt bereits einige standardisierte Instrumente, die erfassen, ob 
Schüler*innen das Gefühl haben, in der Schule mit Respekt und Würde behandelt 
zu werden, und die die Möglichkeiten zur Entwicklung einer positiven Identität in 
der Schule betreff en, wie die bereits angesprochenen Skalen zur wahrgenommenen 
Anerkennung, die theoretisch in der Honneth’schen Anerkennungstheorie veran-
kert sind (Sauerwein, 2017). Zur Erfassung der Fähigkeit, die Identität Anderer zu 
respektieren liegen u. a. Vignetten-Tests vor, die Einstellungen zu Diversität und 
Inklusion erfassen (Vieluf, Rožman & Roczen, 2020). Auch Einstellungsskalen aus 
Studien zur Gruppenbezogenen Menschenfeindlichkeit (u. a. Heitmeyer, 2005) 
und ähnlichen Studien könnten hier eingesetzt werden. 
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2.4  Bildungs(un)gerechtigkeit im Capability Bildungsmonitoring
Der CA ist, wie bereits dargestellt, auf die selbstbestimmte Ermöglichung eines gu-
ten Lebens ausgerichtet, wofür im Kontext von Bildung einerseits Capabilities für 
Bildungsprozesse bereitgestellt werden müssen und andererseits durch Bildungs-
prozesse angeeignet werden. Hierbei fokussiert der CA jedoch nur auf ein Minimum 
an Ver wirklichungschancen (u. a. Oelkers & Graßmöller, 2013; Nussbaum, 2012). 
Ein gerechtes Bildungssystem bestünde folglich dann, wenn allen Schüler*innen die 
auf geführten Capabilities für Bildung gewährt und die entsprechenden Mindest-
befähigungen durch Bildung ermöglicht würden. Vice versa würde als ungerecht 
angesehen werden, wenn Zusammenhänge zwischen dem Nicht-Vorhandensein 
oder Nicht-Erreichen der aufgeführten Capabilities und regionalen, schulspezifi -
schen, sozioökonomischen, individuellen etc. Faktoren bestehen. Es werden folg-
lich nicht Mittelwerte und Varianzen betrachtet, sondern das Vorhandensein und 
Über schreiten von bestimmten Mindeststandards bzw. -niveaus. Dadurch, dass die 
Capabilities im Zusammenhang betrachtet werden, bestünde Ungerechtigkeit, so-
bald eine der Capabilities nicht vorhanden ist oder von einzelnen Schüler*innen 
nicht erreicht wird. In diesem Sinne ist der CA ein holistisches Konzept, das nicht 
Ungleichheiten in einzelnen Bereichen betrachtet. Bildungspolitik müsste sich folg-
lich auf Basis eines „Capability-Monitorings“ daran messen lassen, inwiefern es ge-
lingt, allen Schüler*innen ein defi niertes Mindestniveau an Capabilities bereitzu-
stellen. Als problematisch aufzufassen wäre nicht unbedingt, wenn eine Gruppe 
von Lernenden in einem Leistungstest schlechter abschneiden würde als eine an-
dere – so lange die Ergebnisse dafür sprechen, dass alle ein Mindestmaß erreichen, 
das für ein gutes Leben notwendig ist. Pointiert formuliert: Eliteschulen mit deut-
lich mehr Bedingungen für Bildungsprozesse und somit auch höheren Fähigkeiten, 
die Schüler*innen an dieser Schule erreichen, sind legitim, solange an allen anderen 
Schulen die als hinreichend beschriebenen Bedingungen für Bildungsprozesse vor-
handen sind sowie die erreichten Capabilities ein zuvor defi niertes Mindestmaß über-
schreiten. Umgekehrt kann der CA aber hieraus auch für die Bildungsadministration 
an Attraktivität gewinnen. Investitionen und Verbesserungen im Bildungsbereich 
können in eine Rangfolge gebracht werden: Bevor in Talentförderung, (Elite-) 
Gymnasien etc. investiert wird, müssen Ressourcen aufgebracht werden, damit alle 
Schüler*innen die notwendigen Capabilities erreichen. Ebenso – und dies wäre eine 
weit reichende Konsequenz – darf hinterfragt werden, ob Schüler*innen, die entspre-
chende Capabilities in ihrer Bildungsbiografi e nicht erreichen konnten, überhaupt 
die Schule verlassen dürfen. In diesem Sinne müsste die Schulpfl icht von neun bzw. 
zehn Jahren durch das Erreichen von Capabilities ersetzt werden und müssten sich 
Schulabschlüsse an allen bildungsbezogenen Capabilities (formelle und non-formel-
le) orientieren.
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3 Kritik und Fazit
Ein Capability-Bildungsmonitoring rückt andere Aspekte in den Fokus als die bisher 
vorliegenden Evaluationen des Bildungssystems. Es propagiert ein Bildungssystem, 
dass die Befähigung und Entwicklung von Kindern um ihrer selbst willen betrach-
tet und dessen primäres Interesse nicht in einer Maximierung des Humankapitals 
liegt (Hart & Brando, 2018; Robeyns, 2006). Während das Gerechtigkeitsverständnis, 
das internationalen wie nationalen Bildungsmonitorings derzeit zugrunde liegt, nicht 
systematisch hergeleitet und wenig theoretisch begründet worden ist, wurden im 
Rahmen des CA zu beiden Aspekten ausführliche theoretische Überlegungen ange-
stellt. Zwei zentrale normative Entscheidungen würden also transparenter und theo-
retisch fundierter vorgenommen, wenn das Bildungsmonitoring den CA als norma-
tive Grundlage wählen würde. In diesem Artikel haben wir die Capabilities auf Basis 
einer von Dominguez et al. (2018) entworfenen Liste aus Kinderperspektiven aus-
gewählt. So ist die Auswahl nicht nur theoretisch fundiert, sondern die Perspektive 
der Betroff enen wurde auch mitberücksichtigt. Auf dieser Basis haben wir einen 
Vorschlag zur Auswahl von Kriterien für ein Bildungsmonitoring formuliert und kurz 
dargelegt, wie „Gerechtigkeit“ bzw. „Ungerechtigkeit“ defi niert wäre, wenn der CA ei-
nem Bildungsmonitoring zugrunde liegen würde.
Dennoch hat ein solches Bildungsmonitoring auch Grenzen bzw. birgt Risiken, die 
nachfolgend diskutiert werden. Da der CA ausdrücklich individuelle Auto nomie-
spielräume und Wahlmöglichkeiten mitberücksichtigen möchte (Robeyns, 2005b), 
besteht hier – insbesondere bei Heranwachsenden – ein Spannungsverhältnis zwi-
schen der Notwendigkeit, die nötigen Capabilities zu erreichen, und eben diesen 
Auto nomie spiel räumen. In gewissem Maße muss die Autonomie vorübergehend ein-
geschränkt werden, um ihre volle Entfaltung zu ermöglichen. Dieses Spannungs-
verhältnis ist letztlich interindividuell auszuhandeln; ein Monitoring braucht jedoch 
universell gültige Standards, an denen ein Bildungssystem bewertet werden kann. 
Ein weiterer Kritikpunkt bezieht sich auf das Gerechtigkeitsverständnis im CA, denn 
der CA garantiert nur ein Minimum an Chancengerechtigkeit. Einerseits bedeutet 
dies, dass qua CA nicht für ein Übermaß an Bedürfnisbefriedigung oder Konsum-
interessen argumentiert werden kann (Schrödter, 2007); andererseits können jedoch 
Ungleichheiten auch jenseits des Minimums bestehen und es stellt sich die Frage, 
ob diese wirklich nicht als ungerecht angesehen werden sollten (u. a. Drerup, 2015). 
Auch stellt sich das eingangs erwähnte „bottomless pit problem“ (Drerup, 2015) 
zwar nicht in demselben Maße wie bei einem an Rawls angelehnten Verständnis 
von Bildungsgerechtigkeit; es kann gleichwohl durch den CA auch nicht vollkom-
men aufgelöst werden, denn es ist durchaus denkbar, dass einige Schüler*innen 
die Mindeststandards für ein gutes Leben trotz intensiver Bemühungen und der 
Investition aller verfügbarer Ressourcen nicht erreichen können.
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In der konkreten Umsetzung würden sich letztlich natürlich auch methodologische 
Herausforderungen ergeben. Konkret wäre beispielsweise im Bereich „formelle und 
informelle Bildung“ zu diskutieren, mit welchen Instrumenten oder Skalen die dazu-
gehörenden Kompetenzen zu erfassen sind und ab welcher Niveaustufe die als hinrei-
chend erachtete Schwelle übertreten ist. Etwa würden Fragen auft auchen wie: Misst 
der PISA-Lese-Test wirklich Literacy? Und welche Kompetenzstufe in diesem Test 
muss für ein „gutes Leben“ überschritten werden? 
Ein Capabilities-Bildungsmonitoring ist folglich ebenfalls nicht frei von Kritik-
punkten und sollte deshalb andere Formen des Bildungsmonitorings nicht erset-
zen. Hier ist Berkemeyer et al. (2019) zuzustimmen, dass „sich immer auch ande-
re Th eorien fi nden lassen, die alternative, womöglich auch gegenteilige Erörterungen 
und Analysen erlauben“ (ebd., S.  58). Dennoch kann festgehalten werden, dass mit 
einem CA-basierten Bildungsmonitoring andere Aspekte in den Fokus rücken wür-
den als bloß Schulleistungen und deren Korrelationen mit der sozialen Herkunft  der 
Schüler*innen und dass die zugrundeliegenden normativen Entscheidungen transpa-
rent und theoretisch fundiert wären.
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